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読解の授業における語彙指導
―― 最新の第二言語語彙習得の実証研究に基づく考察 ――

弥　永　啓　子

　第二言語習得の研究分野で、この20年間集中的に研究されてきたテーマの一
つが語彙習得と指導に関連する諸問題である。本稿は、この中でも特に読解と
関連付けて行われた語彙指導に関わる最新の諸研究を、読解の授業への応用と
いう視点で概観し、具体的な技法とその効果を比較 ･ 吟味して今後の研究の方
向性と授業への応用について考察する。

は じ め に

　第二言語（L2）における語彙の習得は1990年代から注目されるようになり、以
降現在にいたるまで数多くの研究がなされてきた。これらは、L2 話者の心内
辞書のモデル構築を主たる関心事とするもの、具体的な語彙指導の技法の効果
を検証するもの、コーパスから獲得目標となる語彙をリスト化するもの、多面
的な語彙知識の測定方法を扱うもの、そして学習方略を扱うものと多岐に渡る。
　このような語彙習得に対する関心の高まりの背景には、文法ばかりに関心を
向けてきた言語学とそれに基づく教授法の行き詰まりもあるのだが、同時に、
語彙を指導の対象としてこなかった教授法への反省がある。そもそも語彙は主
に読むことを通して付随的に学習される（「付随的学習」：incidental learning）と考
えられてきた。英語母語話者の語彙力は初 ･ 中等教育時に爆発的に増加すると
言われているが、この爆発的な増加は、教室で個々の語を明示的に学ぶ量をは
るかに超えている。このため爆発的増加が教室での明示的な指導に依存すると
は考え難い。語彙は読むことで習得されるという主張はこれを根拠としており、
初期の L2 語彙習得の研究でも、語彙は母語と同様に読解を中心とする言語活
動の中で「付随的に学習」されるという主張が多く見られた（e.g. Dupuy and 
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Krashen, 1993）。
　しかし、文章を読むことで、ある語が安定して記憶に定着するためには 6 回

（Saragi, Nation, and Meister, 1978; Rott, 1999）から10回以上（Jenkins, Stein, and Wysocki, 

1984）の遭遇が必要だと見積もられている。又、習熟度が低い場合にはさらに
多くの遭遇回数が必要になることも確認されている（Zahar, Cobb, and Spada, 

2001）。語彙学習を「付随的学習」のみに頼るとすれば膨大な読書量を必要と
することは明らかである。加えて、学習者は必ずしも文中の未知語に気づくわ
けでなく、気づいたとしても文脈がその語の意味を推測する手がかりを与えて
いるとは限らないし、手がかりがあっても学習者自身がその語の意味をうまく
推測できるとは限らない（Laufer, 2003）。読解を通した「付随的学習」のこのよ
うな限界から、研究者の関心は言語活動にどのような形で語彙習得を促す手法
を組み込むと効果的かという問題に移ってきている。
　本稿は、このような研究の潮流の中で、特に読解に関連する語彙指導に焦点
を当て、2000年代後半以降現在までに発表された最新の諸研究の結果を読解の
授業への応用という視点で概観する。尚、読解の授業への応用という観点から、
対象とした研究は⑴読解を容易にする語彙指導と⑵語彙習得を促す語彙指導に
分類した。そして、この枠組みの中で具体的な指導手法とその効果を吟味 ･ 比
較し、効果の相違や浮上する問題に注目してゆくこととする。

1 ．読解を容易にする語彙指導

1 . 1 　読解前の語彙指導
　語彙指導は、語彙の習得を目的とするのであれば読解前に行う必要はないの
だが、それが読解を容易にするのであれば、事前指導の意義は大きい。このた
め語彙指導を読解前に行うことの是非は、語彙習得の研究が集中的になされる
以前の読解の指導研究で取り上げられている。Stahl and Fairbanks（1986） は
初等教育から高等教育までの母語話者に対する読解前語彙指導の効果を扱った
数多くの過去の研究を総括し、事前の語彙指導は確かに内容理解を容易にする
が、語の定義だけでなくその語が使用される文脈を提示したり、複数回その語
を提示したりするなどして一定量の指導を行った場合に効果があるとしている。
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一方、L2 で読解前の語彙指導を扱ったものは少なく、Hudson（1982） や Johnson
（1982） の研究では事前の語彙指導が文章の内容理解を容易にすることがなかっ
たことから、Carell（1988） が事前に語彙を扱うとすれば読解素材の背景知識と
絡めて扱うことが有効であろうとしている程度である。以降、読解前の語彙指
導を行うことの是非を直接扱っている研究は筆者の知る限りでは皆無である。
最近になって File and Adams（2010） が読解前と読解中の語彙指導の、語彙習
得に対する効果を比較した研究を行い、この中で若干読解前語彙指導の読解に
対する影響について言及している。この研究の参加者は ESL コースに在籍す
る中級レベルの成人で、参加者は 2 グループに分けられ、使用頻度5000語以上
の目標語18語を含む文章を与えられている。教師は、 1 つのグループに対して
は、文章を口頭で読み（学生はこれに合わせて文章を目で追う）目標語を含む文にさ
しかかると、そこで止まってその語の意味や同意語を解説するという授業を行
い、もう一つのグループでは、参加者が文章を読む前に目標語の意味や同意語、
例文を与えている。この研究は両グループとも説明が加えられた語の意味を読
解後もある程度記憶していたことを確認しているのだが、興味深い点は、「読
解前の語彙指導では対象語の意味を覚えることができなかったので、読みなが
らその語に遭遇すると、意味を思い出すために読むことを中断しなければなら
なかった。」「読解中に語の意味を教えてもらった方が文章を理解しやすかっ
た。」といった参加者のコメントである。語彙の事前指導は目標語に学習者の
注意を引くものの、Stahl and Fairbanks（1986） や Carell（1988） が指摘する通り、
読解前学習時点で確実な学習を促すものでなければ語彙を学ぶ目的である文章
理解にはつながらず、むしろ理解を干渉する可能性があることを示唆している。
そして文章理解の役に立たない程度の不十分な語彙指導であれば、事前指導の
意味はないということになる。

1 . 2 　読解中の語彙提示
　読解前の語彙指導の研究が皆無に等しいのに対し、読解中に語の意味を
gloss で提示し内容理解に効果があるかどうかを検証した研究は比較的多い。
gloss とは、目標語の意味を文章の横マージンなどにあらかじめ記載しておく
もので、Davis（1989） や Jacobs, Dufon and Hong（1994） は gloss があった方が、
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文章理解が容易になったと報告している。最近の研究では、Ko（2012） が、中
級の韓国人大学生に、gloss 付と gloss なしの文章を読ませ、読解後に語彙テ
ストを行って、gloss の語彙習得に対する効果を検証しているが、ここでもア
ンケート調査では gloss 付きの方が読むことが容易になったと多くの学生がコ
メントしている。

1 . 3 　読解中の語彙提示の語彙習得に対する効果
　ところで、gloss やそれに類する File and Adams（2010） の「読みながら目標
語の意味などを教える」ような手法は、語彙の習得に効果があるのだろうか。
File and Adams（2010） や Ko（2012） は一定レベルの効果があったことを報告し
ているが、語彙習得に主眼を置く研究ではその効果は低いと考えられているの
で、この理由を説明する「関与負荷仮説」（Involvement Load Hypothesis）につい
てここで触れておこう。
　「関与負荷仮説」（Laufer and Hulstijin, 2001）は、次項で触れる語彙習得を促
進することを目的とした様々なタスクを効果予測という視点で一般化したもの
である。あるタスクは学習目標語に対して、need、search、evaluation を引き
起こす。need とはタスクを完了するための必要性で、例えば文章を読んでい
てある未知語に遭遇した時、その語の意味を理解することがその文章を理解す
るために必要不可欠であれば、need が発生する。search とは辞書を用いるな
どして未知語の意味を探したり、表現したい概念を表す L2 語を探したりする
認知活動、evaluation は辞書で調べた未知語のいくつかの意味の内どの意味が
文脈にあてはまるかを考えたりする認知活動である。need や evaluation には
程度の差があり、例えば文中の空所補充問題で選択肢から適切な語を選ばせる
ようなタスクでは選択肢の語の相違に注意を払えばよいだけなので evaluation
に学習者が関わる度合いは中程度である。一方、指定された語を用いて独自の
文を作らなければならない場合には文中で共起する他の語とのつながりも考慮
しなければならないので、様々な語を吟味することになり evaluation への関
わりの度合いは高くなるとされている。そしてあるタスクがこれらの項目で引
き起こす学習者の関与の度合い（負荷）が総合して高いほど語彙学習には効果が
あると予測しているのが関与負荷仮説である。実際、Laufer and Hulstijin
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（2001）は、タスクが語彙習得に与える効果を調べた1990年代の12の研究をこの
関与負荷仮説で再評価し、それらの研究結果がこの仮説でほぼ予測できるもの
であると主張している。
　need、search、evaluation で gloss を分析すると、対象語が未知語であり文
章を理解するのに重要な語であれば、need は発生する。ところが、語の意味
はマージンに書かれているので、search や evaluation の必要はない。従って
関与負荷仮説で予測すると gloss で意味を確認した語が習得される可能性はか
なり低いことになる。

1 . 4 　読解中の語彙習得と認知的資源の容量の問題
　gloss のような読解中の語彙提示は語彙学習に対しては効果が低いが、文章
理解の視点で見ると、望ましいレベルの関与負荷だと思われる。語彙習得の研
究では、この点に言及されることはほとんどないため、ここではその理由を補
足として加えておく。
　関与負荷を低くしておくことが望ましいのは、認知的資源の容量の限界

（Carpenter and Just, 1989）によるものである。読解活動のような高次な認知活動
では、読み手は入ってくる情報を処理しつつ得られた情報を保持し、これらの
情報を統合していかなければならない。Carpenter and Just（1989） は、この情
報処理と当面の情報保持に必要な認知資源（コンピュータの CPU のようなもの）に
は容量の限界があるため、情報の処理と保持の両者間で認知資源の配分量を決
定するためのトレードオフが行われると仮定している。読解活動は文字認識、
単語認知、統語解析などの処理（ボトムアップ処理）を含むわけだが、これと並行
して読むことの第一の目的である読んだ内容を統合して記憶するためには、ボ
トムアップ処理が認知的資源をあまり必要としない程度に自動化されていなけ
ればならない。ボトムアップ処理の自動化が不十分な L2 学習者にとってはボ
トムアップ処理だけでかなりの認知的資源が必要になるわけだが、これに加え
て未知語の意味について考えたり、ましてこれを覚えようとしたりする認知活
動が加われば、読み取った情報の保持は困難になり、文章理解が低下すること
は必至なのである。
　実際、Barcroft（2009） は中級の英語学習者に母語訳付きの目標語10語を含む
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文章をいくつかの条件で読ませて文章内容の理解と語彙の学習を比較している
が、「文章の内容を理解しながら読んで、読みながら母語訳がついている単語
を覚え、その同意語を母語で書きなさい」という認知的負荷を加えられたグ
ループでは文章理解が低下したことを報告している。さらに、「母語訳がつい
ている単語の同意語を母語で書きながら読みなさい」という条件で読んだグ
ループはこの条件がなかったグループより事後の語彙テストで有意に成績が悪
くなってしまっている。この結果は、「内容理解」「語彙学習」「同意語を書く
という追加タスク」が認知資源を取り合ったために、理解や学習が妨げられた
例と解釈できよう。
　このような認知的資源の制約ゆえに、読解中は語彙の学習よりは文章理解を
優先させて語彙への関与負荷を低く維持しておくことが得策なのである。

2 ．語彙習得を促す語彙指導

2 . 1 　読解中の語彙提示と読解後の語彙タスク
　前項で見た gloss は「関与負荷」が低いため、語彙習得の点から見るとそれ
でこと足りるものではない。このため、最近の研究は、gloss のような負荷の
低い読解中の語の意味提示と、文章理解後の語彙タスクの組み合わせの効果を
検証するようになってきている。尚、ここで挙げる語彙習得を促すタスクは、
学習者が意図的に覚えようとすることなく学習を促すように言語活動自体やそ
の前後に組み込んだ仕掛けであるため、「付随的学習を高めるタスク」といっ
た表現で呼ばれており、「付随的学習」の範疇に入る。
　Kim（2011） は、関与負荷仮説を検証するべく、語彙タスクで負荷の程度を
変えて、中級の ESL プログラム在籍者と学部生で実験を行っている。教授条
件は、目標語10語に対する gloss 付文章の読解に加え⑴理解問題のみ、⑵ gap-
filling タスク（目標語を含む文で目標語部分が空欄になっておりこの空欄を埋めさせる

空所補充問題）（負荷中程度）、および⑶パラグラフレベル作文課題（負荷大）、⑷セ
ンテンスレベル作文課題（負荷大）である。これらの課題遂行の 1 週間後の語彙
テストでは、作文課題（⑶と⑷）、gloss 付き読解と gap-filling ⑵、gloss 付き読
解のみ⑴の条件の順で成績がよかったため、「関与負荷仮説」を支持する結果
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になっている。但し、この研究での語彙の定着率（ 1 週間後テスト）は、最も記
憶語数が多かった学部生作文課題条件でも10語中1.7語で、よい定着率とは言
い難い。
　Peters, Hulstijn, Sercu and Lutjeharms（2009） も読解中の語の意味提示と読
解後の語彙タスクの効果を検証している。この研究の参加者はドイツ語を学習
しているベルギー人大学生で、習熟度は中級上位から上級レベルである。読解
タスクは目標語（擬似単語）16語を含む1000語程度の記事を読み内容理解問題に
答えるというもので、16語中 8 語は記事の内容理解問題に解答するためにその
意味が分からなければならないもの（理解問題関連語）である。読解用の記事は
コンピューターのモニターに提示され、目標語16語をクリックするとその意味
が母語訳と L2 の同意語で表示されるポップアップ辞書が組み込まれている。
従ってこの辞書は gloss と同じ機能を持っている。実験では、記事を読みなが
ら、L2 で書かれた内容理解問題に対する解答を母語で書くようにとの課題が
与えられ、ランダムに選ばれた半数の学生には、内容理解問題の後にさらに語
彙タスクが与えられている。語彙タスクは、理解問題関連語を含む文を読んで、
目標語の意味を母語訳か L2 同意語で再度入力するというものである。分析対
象はポップアップ辞書のクリック回数と学習後の語彙テストである。分析の結
果、理解問題関連語においてポップアップ辞書のクリック数が多くなり、内容
理解問題との関連性と語彙タスクが語彙の学習を促したと報告されている。掲
載されているデータを見ると、参加者が理解問題とタスクを通して 2 週間後ま
で覚えていた語数は、理解問題関連語 8 語中平均3.22語で、Kim（2011） の結果
より高い数値である。
　この二つの研究の定着率の差は何によるものなのだろうか。二つの研究のタ
スクを比較すると、Peters et al.（2009） のタスクには語彙習得を促す二つの要
因があるように思われる。Peters et al. のタスクでは、目標語の理解が必要と
なる内容理解問題で解答を母語で書かせているのだが、Kim（2011） の内容理
解問題や語彙タスクでは一切母語を書くという作業が入っていない。従って母
語の仲介が語彙の記憶定着を促進する可能性があると想像することができる。
もう一つの違いは目標語とその意味の対応付（form-meaning mapping）の頻度で
ある。Peters et al.（2009） の研究では、内容理解問題解答時と読解後のタスク
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において少なくとも 2 回、目標語と意味の対応付をしなければならない機会が
あり、その際にポップアップ辞書のクリック回数が増えていることから語と意
味の対応付けが実際に複数回実行されたと推測できる。一方、Kim（2009） の
研究で最も効果が高かった作文課題の条件では、語とその意味の対応付けは、
一回は必要だったと思われるが、認知的資源の大部分はそれ以外の文意と文構
造の構築などに割り当てられた可能性が高い。従って、Peters et al.（2009） の
タスクの優位性は、語とその意味の対応付の回数の多さによるとも解釈できる。

2 . 2 　読解後のタスク
　先の二つの研究が読解中と読解後のタスクの効果を見ているのに対し、
Folse（2006） と Laufer and Girsai（2008） の研究は読解後のタスクのみに焦点を
当てている。興味深いことに、前項の研究の比較で浮上した母語仲介と繰り返
しの効果をこれらの研究で確認することができる。
　Folse（2006） は、語とその意味の対応付けの回数に着目して実験を行ってい
る。参加者は ESL コースに在籍する中級上位から上級レベルの学生で、この
参加者は18の目標語を文中で使うタスクを与えられている。条件 1 は gap-
filling で、目標語 1 つに対し一文の空所補充問題を完成するもの、条件 2 は同
じく gap-filling で、目標語 1 つに対し 3 文の空所補充問題を完成するもの、条
件 3 は与えられた目標語で一文を作る作文課題である。課題完了直後の語彙テ
ストでは、gap-filling を 3 回繰り返した条件 2 が他の二つより効果があったこ
とが確認されており、この結果は、比較的関与負荷が低いタスクも複数回繰り
返すことで効果がある可能性を示している。
　一方、Laufer and Girsai（2008） は、「関与負荷仮説」に基づき、母語を介す
る翻訳課題が極めて高い関与負荷を引き起こすと予測し、これを確認するため
に EFL 環境にある中級レベルの高校 1 年生を対象とした実験を行っている。
参加者は文章を読み正誤問題に答えるという読解の授業を受け、翌日 3 つのグ
ループに分かれてフォローアップ授業を受けている。グループ 1 の授業は初日
に読んだ文章の内容理解確認とグループディスカッション（語彙タスクなし）、
グループ 2 は多岐選択式問題による目標語句（前日の読解文に含まれていたもの）

の意味の確認と目標語句を用いた gap-filling 問題（中程度の負荷）、グループ 3
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は同じ目標語句を含む文を母語訳し、次に母語訳を英訳する課題（高い負担）で
ある。特にグループ 3 には目標語句の母語と英語間の微妙な違いに関するコメ
ントが与えられている。目標語句は10の単語と動詞 ･ 名詞からなる10の連語

（e.g. meet the expectation）で、この二日目の授業の翌日と 1 週間後に目標語と連
語の試験が実施されている。テストでは母語訳との対照で学習したグループ 3
が最も点数が高かったことから、「関与負荷仮説」を支持する結果になってい
る。又、翻訳課題を用いたグループ 3 の 1 週間後テストの平均は、母語訳を書
くテストで10語中6.27語、10連語中8.73連語と、かなり高い定着率である。

2 . 3 　母語の仲介の効果を説明する心内辞書モデル
　それでは母語の仲介を含むタスクはなぜ効果が高いのだろうか。ここでは指
導技法を扱った研究から少し離れ、母語仲介の有効性を説明する L2 心内辞書
の研究に触れておく。Jiang（2004） は、母語話者と母語が確立した後に L2 を
学ぶ学習者では、そもそも心内辞書の発達課程が異なると考え、L2 心内辞書
特有の発達のモデルを提案し、L2 習得に際しての母語の仲介の有効性を主張
している。
　Jiang（2004）のモデルは、Lavelt（1989, 1993） の母語話者の心内辞書のモデル
に基づくもので、Lavelt のモデルは、心内辞書が言語活動の中核をなし、そ
の見出し語は音韻 ･ 書記 ･ 意味 ･ 統語情報からなるとするものである。Jiang
のモデルは、L2 の心内辞書も同様の機構と表象を持つと仮定して L2 心内辞書
の個々の見出し語の 4 要素の形成過程を次のように描写している。
⑴　語彙連想段階：新しく学ぶ L2 語の語形式の意味を理解する時、学習者は、

既に母語と連結して存在する意味概念構造で理解する。このため、その意味
と既に対応付けがされている母語との連結を経由してその語の意味を記憶し
ようとする。これにより心内辞書に新しい L2 の見出し語ができるわけだが、
そこにある情報は音韻・書記情報のみで、意味 ･ 統語情報は存在せず、訳語
として既に存在する母語の見出し語への対応付けがあるだけである。

⑵　母語仲介段階：新しく学んだ L2 語に何度も遭遇すると、遭遇するごとに
対応付けされた母語の訳語の見出し語内にある情報が同時に活性化される。
結果、対応する訳語の意味統語情報が L2 語に転移されることになる。L2 語
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の見出し語の情報内に意味情報があるということは、この L2 語は母語訳を
経由せず直接概念表象と結びついていることを意味する。従って語を見て意
味 ･ 概念にアクセスする過程は自動化し、母語訳は必要ない状態になってい
る。しかし、意味 ･ 統語情報は母語の見出し語から転写されたものなので、
この語を使用する際には母語の影響が見られる。

⑶　完全統合段階：L2 語の見出し内の意味 ･ 統語情報が全て L2 独自のものに
修正されている状態である。この状態は理論的には可能だが、上級の L2 話
者でも全ての語がこの段階に達することは少ない。

　Jiang（2004） はこのモデルの⑵の仮説を検証するため、L2 上級話者に意味情
報の転移が見られるかを、英語を第二言語とする韓国語話者15名と英語母語話
者15名で実験している。用いた L2 語（英単語）は同じ意味を持つ64対の同意語
セット（内32対は韓国語訳語が同じもの、残り32対は、意味は同じでも韓国語訳が異な

るもの）で、実験は、コンピューターのモニター上に 2 つの英単語を表示し、
それらが同じ意味かそうでないかを判断させて判断の反応時間を計測するもの
である。この実験では、英語母語話者は 2 種類の同意語セット間で反応時間に
差がないにも関わらず、韓国語話者は訳語が異なるセットで反応が遅くなるこ
とが確認されている。
　この研究は、Jiang の⑵の仮説を支持するものであり、これによって L2 の
使用の際に母語の干渉が起こる理由が説明されているわけあるが、Jiang は
L2 語の意味を覚えるのに母語訳を用いることを否定しているわけではない。
むしろ既に母語と意味 ･ 概念構造が形成されている状態で L2 を学ぶ場合、既
存の母語訳と意味知識に依存するのは自然なことで、母語訳の使用は学習を促
進するものであるとしている。ただし、L2 の語とそれに対応する母語の語の
意味のズレなどを修正する必要があるため、語彙指導で対照して教えることが
有効だろうとしている。Jiang（2004） のモデルで解釈すると、母語の仲介を促
進した Peters et al.（2009） や Laufer and Girsai（2008） の用いたタスクは L2 学
習者特有の語彙習得過程に合致しているものだと解釈できる。
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2 . 4 �　読解後の意図的学習（Intentional/Deliberate Learning）：対連合学習�
（Paired-Associate Learning）

　ここまでは、読解中の語彙提示や読解後の語彙タスクを通して、学習者が意
図的に語を暗記しようとすることなく語彙がどの程度獲得されるのかを扱った
研究を見てきた。これらの研究が付随的学習に焦点を当てているからといって、
意図的に覚えようとする学習形態が否定されているわけではない。優れたタス
クであっても 1 ～ 2 週間後の語彙知識の定着率を見れば意図的な復習が必要で
あることは明らかだ。そこで、このセクションでは特に授業の復習などで最も
頻繁に用られている意図的学習の手段、「対連合学習」に関係する研究を見て
おく。対連合学習は、対象語とその意味（多くは母語訳）を対にして、リストな
いしは単語カードで学ぶものである。Nation（2001） や Nation and Webb（2011）

は過去の研究をもとに対連合学習を効果的に行う方法を 8 項目に渡って提案し
ており、それらに関しても継続的に研究がなされているが、紙面の都合上、こ
こではそうした研究は割愛し、対連合学習で学んだ語彙知識が、実際言語活動
の中枢を担う心内辞書にとりこまれた知識になりうるのかという根本的な問題
を扱った研究に言及する。
　Elgort（2011） の研究は、対連合学習が少なくとも読解においては有効な語彙
知識になりうることを示唆している。この研究で、Elgort は上級レベルの英
語を第二言語とするニュージーランド在住者に、48の擬似単語とその架空の意
味を対連合学習で覚えさせ、語彙性判断の実験を行った。語彙性判断実験は心
理言語学で頻繁に用いられている実験手法で、被験者にモニター上に表示され
た語が実在する語かどうかを判断させ、その反応時間をミリ秒単位で計測する
ものである。心理言語学の実験では、目標語に先行して目標語と一字違いのよ
うな形態が似た非単語を提示しておくと、目標語とは綴りが無関係な語や目標
語と綴りが一字違いの実単語を先行して提示した場合よりも語彙性判断が速く
なる（フォーム ･ プライミング）、被験者が見たと意識できないくらい短い時間目
標語と同じ語を目標語に先行して提示しておくと、目標語の語彙性判断が速く
なる（反復プライミング）、目標語と意味的に関連した語を目標語に先行して提示
しておくと、目標語の語彙性判断が速くなる（意味プライミング）といったプライ
ミング効果があることが母語話者で確認されている。Elgort はこの実験で、
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対連合学習で覚えた擬似単語でも語彙性判断にこれらのプライミング効果があ
ることを確認した。つまりこの結果は、対連合学習で覚えた語が実単語と同じ
ような語彙アクセス過程で認識されていること、よって学習者の心内辞書に取
り込まれていることを示唆している。

3 ．授業への応用事例

　授業はいくつかのタスクと読解を組み合わせることで、総合して語彙習得に
最大限の効果を生み出すことを一つの目標とするため、これまで概略を見てき
た研究で効果があると報告された手法をそのまま断片的に授業に持ち込んでよ
しとすることはできない。そこで最後に授業全体に統合された語彙指導の実践
例を一つ挙げておく。
　Lee（2008） は、英語を母語としない ESL 環境にある中 ･ 高生（英語力は小学校

低学年レベル）に対し、一本の映画を視聴して最終的にその要約を書くという授
業を 6 回に渡って行った。習得目標語は76語で、学んだ語をできるだけ多く用
いて自分で要約を書くという目標達成段階の前に、対象語とその意味の提示、
映画の内容理解問題、cloze 問題で要約を完成するというプロセスがとられて
いる。cloze 問題は、文章中に複数の空所を設けるもので、この授業では内容
語である目標語が空欄にされているものだった。cloze 問題で空欄を埋めるた
めには、文脈の手がかりから文章の意味を推論 ･ 構築しなければならないが、
文脈から手がかりを得るには、統語や対象語と周辺語の統合的関連や連語等の
共起語に関する知識を駆使しなければならない。このような cloze の特性は読
解の際の認知活動に匹敵するものであるという Rye（1982）の分析に基づき、
Lee（2008） は cloze 自体を読解の素材と位置づけて用いている。この授業での
語彙獲得状況は、択一式語彙問題で測った語彙知識が受講前は76語中平均34語
程度だったのに対し受講 3 週間後では母語話者と同じ水準の60語である。又、
学習者が書いた要約の使用語彙の内、使用頻度の高い2000語レベルを超える語
の割合は、映画を観た直後では5.42％だったのに対し、受講後は11.73％だった。
6 回の授業という短い指導期間でしかも意図的学習を含んだ形跡がないことを
考慮すると非常に高い効果である。この授業はタスクの組み合わせによって高
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い効果を出した好事例だと言ってよい。

4 ．まとめと考察

　本稿では、第二言語語彙習得の研究の中でも、特に読解という言語活動に統
合して施す語彙指導に焦点を当て最新の研究の概要を見てきた。ここでは、こ
れからの研究の方向性と研究結果の授業への応用に関して考察する。
　まず、読解を容易にする手法として、読解前と読解中の語彙提示に関連する
研究を見てきた。読解前の語彙指導に関しては、母語話者に対する指導につい
ては多くの研究がなされ、それらを総合して一定量の語彙指導が必要であるこ
とが確認されているが（Stahl & Fairbanks, 1986）、L2 においては読解を容易にす
るための語彙指導という視点で行われた研究は皆無であった。これは、おそら
く L2 での事前語彙指導が、1980年代に注目を集めていたスキーマ理論に基づ
き読解前に背景知識を与える手法と比較された不幸な結果だと想像する。File 
and Adams（2010） の研究で副次的に判明しているように、中途半端な語彙指
導は読解の干渉になる可能性がある。このため、筆者の場合は、授業で読む文
章に出現する学習目標語を全て語彙リストにして事前に配布し、授業に来る前
に対連合学習で暗記させて授業開始時に小テストを行うことで十分な学習を確
保している。実際、学生にアンケートを行ったところ、86％の学生が「授業前
に単語を暗記することで読むことが容易になった」と回答している。又、読解
の最中に学習者が注目するのは内容理解問題と関係がある語であることが
Peters et al.（2009） で確認されているが、重要語を先に覚えさせることで理解
問題とは関係のない語に対しても注意が向く可能性もある。さらには語と意味
の対応付けを先にやっておくことで、読みながら語の知識の他の側面により注
意を向けることができるかもしれない。いずれにせよ、これらは今後の研究で
確認されるべきことである。
　読解中の語彙の提示に関しては、最近のテキストでも非常によく gloss を見
かけるようになったのでここでその有効性を指摘する必要はないだろう。ただ、
教師は、認知的資源の限界から、読解中の語彙への関わりを低く抑えておかな
ければならないことを認識しておく必要がある。
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　語彙習得を促す語彙指導としては、読解中や読解後のタスクの研究を概観し
た。タスクの効果を予測する「関与負荷仮説」については、Kim（2011） およ
び Laufer and Girsai（2008） の研究で追認されており、個々のタスクの効果を
予測するのに妥当なものだと思われる。ただし、今回の研究の比較から、関与
負荷に加えて、母語の仲介や繰り返しが語彙習得を促す要因であることを指摘
した。それだけを見ると、訳読や行動主義に基づく習慣形成への復古のように
も聞こえるが、これらは最近のバイリンガルの心内辞書の研究（Jiang, 2004）や、
本稿では記載する余裕がなかったコネクショニストのモデルでも支持されうる
要因であり、環境や学習者の母語 ･ 習熟度を変えた追試が今後心内辞書の理論
と教育技法両方の観点から必要だろう。
　但し、母語の仲介の効果はあくまでも初期の語形と意味の対応付けの段階に
あてはまることであるから、それ以降をどうするのかという問題は残る。意味
のズレによって起こる問題は発表語彙の問題であることが多いが、読解後の活
動を通して学習の機会を提供することも可能かもしれない。例えば、コーパス
研究者が大量のコーパスの分析から「cause には望ましくない事柄が目的語と
して続く」という事実を導き出すのと同様に、学習者は文内で連結している様
々な目的語に出会うことで、心内辞書の cause の意味を単なる「起こす」から
「（悪いことを）起こす」に修正することができるかもしれない。とすれば、母
語との意味のズレの明示的説明（Laufer and Garsai, 2008）だけでなく、例えば目
標語とその連結語を含む複数の文例を用いて、母語との意味のズレを発見させ
るタスクを考案することも可能かもしれない。そうしたタスクが今後検証を必
要とすることは言うまでもない。
　一方、繰り返しの効果はそもそも理論的には「関与負荷」と競合するもので
はない。「関与負荷仮説」はあくまでも語との遭遇時の認知処理の深さからタ
スクの効果を予測するものであるため、これを検証しようとする研究では繰り
返しの効果を厳密にコントロールするか排除することが必要条件である。従っ
て繰り返しの条件が異なる可能性がある Kim（2011） と Peters et al.（2009） の
研究を比較すること自体、理論的には無意味なのであるが、教育現場への応用
となると話は別である。教師と学習者は授業時間という時間枠にコントロール
されているため、教師が特定のタスクを用いるかどうかはタスクの所用時間が
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大きな判断基準となる。作文が語彙の習得に効果があることを確認した研究は、
作文課題が gap-filling のような関与負荷が高くない課題よりもはるかに時間を
要したことを報告している。従って、「繰り返し」をとるか高い「関与負荷」
をとるかは「時間対効果」の問題だと言ってよい。又、「繰り返し」と高い
「関与負荷」では期待すべき学習内容も異なるかもしれない。「繰り返し」に
主に期待される効果は、語と語の知識の一面（たいていは意味）の対応付けの強
化であろう。一方で関与負荷仮説は、高い関与負荷の例として、evaluation 段
階での目標語と周辺語とのつながりの吟味などを挙げており、語の意味だけで
なく品詞や統合関係にある語との関係などより発表語彙に要求される知識の学
習を視野に入れている。今回の文献研究で対象とした研究では、語の知識のど
のような側面の学習に「繰り返し」と「関与負荷」が貢献するかが不明瞭だっ
たので、今後の研究がそれを明らかにすることを期待するほかないのだが、期
待する学習内容が異なれば「繰り返し」か、高い「関与負荷」かの選択は、授
業目標に合致するかどうかの問題であり、教育への応用時にはこれを考慮する
必要があるだろう。
　読解後の意図的学習の一つとしては対連合学習を取り上げた。対連合学習が
少なくとも読解には貢献しうるということを示した Elgort（2011） の研究は朗
報である。但し、L2 心内辞書の理論構築には、さらなる追試が必要だろう。
特に Elgort の研究では擬似単語の意味を覚えさせるのに L2 を用いているため、
L2 の代わりに母語を用いた場合に同じ結果が得られるかは今後の研究に期待
せざるをえない。一方、教育技法の研究分野ではより広がりを持った研究が期
待される。対連合学習の最大の問題はその退屈さであるが、IT 技術の発展に
よって、その退屈さは軽減できるかもしれない。実際、ゲーム感覚で学ぶこと
ができ、表示される達成状況によって動機付けを狙う仕組みが組み込まれてい
る学習サイトなどもある。こうした IT 技術の発展によって可能になる対連合
学習の多様な形態は一つ一つその効果を検証していく必要がある。　
　最後になるが、本稿で触れた語彙の提示方法やタスク、そして対連合学習の
ような意図的学習を授業に応用する際には、「どの技法を選ぶか」ではなく、
授業全体に「どの技法をどの段階で導入し、どう組み合わせるか」が重要であ
ると考える。実証研究が明らかにする、個々のタスクが語彙知識のどのような
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側面を学ぶことにどの程度効果があるのか、どの程度の認知資源を必要とする
のかといった情報は、授業の様々な局面で特定のタスクを選択し統合するのに
非常に重要である。しかし、タスクの組み合わせと配列は記憶定着に重要な
「繰り返し」の要素を必然的に含むため、関与負荷の単純な合計が予測する以
上の効果を生み出すことも多いだろう。実際、厳密に変数をコントロールする
ことを要求されない実践報告として取り上げた Lee（2008） の研究では、タスク
の組み合わせの相乗効果を見て取れる。このような実践報告を視野に入れつつ、
今後の研究を考えたい。
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